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Uso de notaciones y teoría de la mente en
niños de 3 a 6 años
YUNUÉN MORALES-MORENO Y EDUARDO MARTÍ
Universidad de Barcelona
Resumen
En el presente trabajo se investiga la relación entre la funcionalidad comunicativa de las notaciones produ-
cidas por 120 niños mexicanos de 3 a 6 años de edad y la capacidad de diferenciar el estado mental propio del
de otra persona. Cada niño fue sometido a la tarea clásica de la falsa creencia y seguidamente se le pidió que
anotara con el objetivo de comunicar una información relacionada con la localización de un juguete ubicado en
una caja. Los resultados muestran una estrecha relación entre la capacidad de diferenciar estados mentales pro-
pios y ajenos y la capacidad de producir y evaluar notaciones funcionalmente comunicativas a partir de los cua-
tro años. A pesar de esta relación, parece que la capacidad de diferenciar estados mentales propios y ajenos es
una condición necesaria pero no suficiente para garantizar la producción de una notación comunicativa.
Palabras clave: Conocimiento notacional, teoría de la mente, estados mentales, falsa creencia.
Use of notations and theory of mind in 3
to 6 year-old children
Abstract
The communicative use of notations produced by 120 Mexican children (3 to 6 year olds) is studied in rela-
tion to their capacity to understand the differences between their own and others’ mental states. Every child par-
ticipated in two tasks. The first was the classic false belief task. The second explored different issues about the
production and comprehension of communicative notations. The results demonstrate a correlation between the
capacity to differentiate their own and others’ mental states and the ability to produce communicative notations
at 4 years of age. Nevertheless, it seems that the capacity to differentiate their own and others’ mental states is a
necessary but not the sole condition to ensure that the notation produced by the child is really communicative.
Keywords: Notational knowledge, theory of mind, mental states, false belief.
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Para producir e interpretar distintos sistemas de notación como la escri-
tura, la notación numérica o el dibujo, los niños pasan por un lento proceso
constructivo que se inicia a los 3 años (Adi-Japha y Freeman, 2001; Brenne-
man, Massey, Machado, y Gelman, 1996; Tolchinsky-Landsmann y Karmi-
loff-Smith, 1992; Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993). El conocimiento
progresivo por parte del niño de las propiedades que rigen cada sistema (las
notaciones como objeto de conocimiento) ha sido estudiado a fondo. Pero
poco se sabe acerca del uso que hacen los niños de las notaciones, es decir, de
su utilización como medios para diferentes finalidades (las notaciones como
instrumentos de resolución de problemas). Esta cuestión nos parece funda-
mental ya que permite indagar la funcionalidad que tienen los sistemas de
notación desde la perspectiva de los niños.
Las dos funciones más importantes de las notaciones son la memoria y la
comunicación. Las notaciones, en buena medida por su naturaleza permanente,
sirven frecuentemente como apoyo a la memoria y como un medio de comunica-
ción para canalizar una serie de informaciones destinadas a otra persona. Estas
dos funciones (memoria y comunicación) están bien asentadas en los adultos
quienes, en general, se muestran competentes cuando han de anotar para memo-
rizar una información o para comunicarla a otra persona. Pero, ¿qué ocurre con
los niños?
Algunos estudios acerca de esta cuestión (Ritter, 1978; Beal, 1985; Kreutzer,
Leonard y Flavell, 1982; Bialystok y Codd, 1996; Cohen, 1985; Eskritt y Lee,
2002) muestran la dificultad que tienen los niños para producir notaciones fun-
cionales con fines memorísticos, ya que no pueden coordinar la producción e
interpretación de sus notaciones. Los resultados de García-Milà, Teberosky y
Martí (2000) sugieren que pocos niños representan de forma exhaustiva en sus
notaciones las informaciones necesarias para resolver una tarea de memoria. 
Los estudios acerca de la función comunicativa de la notación, (Tolchinsky y
Karmiloff-Smith, 1993; Sastre y Moreno, 1976; Hughes, 1986; Kraker, 1993;
Bolger y Karmiloff-Smith, 1990; Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Lee, Karmiloff-
Smith,Cameron y Dodsworth, 1998) presentan, a nuestro entender, una clara
insuficiencia. En ellos se pide a los niños que anoten una serie de datos con el fin
de informar a otra persona, pero en ningún caso se analiza hasta qué punto las
notaciones producidas son realmente útiles para el compañero. A pesar de esta
insuficiencia, el análisis del contenido informativo de las notaciones producidas
arroja resultados muy similares a los encontrados en las tareas de memoria. Los
niños en edad preescolar producen notaciones incompletas, ambiguas y con bajo
valor comunicativo. 
Sin desestimar que puedan existir diferencias según la complejidad de las
informaciones que los niños han de anotar, todos los estudios coinciden en que la
producción de notaciones funcionales es un logro cognitivo complejo, difícil de
conseguir en la etapa preescolar. Lo que no consiguen aportar es una explicación
clara del porqué de esta dificultad. La hipótesis de Beal (1989) acerca de la repre-
sentación del contenido de un mensaje comunicativo como puente entre los esta-
dos mentales del emisor y el receptor de dicho mensaje, ofrece una explicación
plausible. La comprensión de que los estados mentales de las personas pueden ser
diferentes es un elemento crucial para cualquier uso funcional de un mensaje,
pues éste será efectivo en la medida en que provea la información indispensable
para que la otra persona lo entienda. Así pues, el niño debe considerar la diferen-
cia entre su estado mental y el del receptor si quiere producir un mensaje que
contenga la información necesaria. Al aplicar esta hipótesis a los estudios sobre el
uso comunicativo de la notación, la dificultad residiría en producir notaciones
cuyo contenido tuviese en cuenta el estado mental del receptor del mensaje, dife-
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rente del estado mental del emisor. Esta consideración del estado mental de la
otra persona, importante en cualquier acto comunicativo, nos parece aun más
relevante cuando se usan notaciones, pues todos los indicadores contextuales que
suelen acompañar los mensajes en una situación de comunicación presencial (ya
sea gestualmente o verbalmente) no están presentes cuando se producen o inter-
pretan notaciones. El niño, en estos casos, debe realizar un esfuerzo suplementa-
rio para explicitar su intención comunicativa en el mensaje adaptándola a su
receptor (cuando está en la posición de productor) y debe recuperar dicha inten-
ción comunicativa partiendo del significado del mensaje (cuando está en la posi-
ción de lector). 
Es sabido que en torno a los 4-5 años, los niños empiezan a ser capaces de
diferenciar claramente su estado mental del de otras personas cuando ambos
difieren en el acceso a la información. Dicha capacidad forma parte del avan-
ce en la comprensión de los estados mentales como entidades representativas
necesarias para entender la conducta de las personas (la llamada teoría de la
mente). Somos conscientes de la diversidad de estudios que estos últimos años
han aportado datos e interpretaciones diferentes sobre la naturaleza del desa-
rrollo de la teoría de la mente. No nos parece necesario para nuestro propósi-
to ahondar en estos matices en el presente estudio (ver, por ejemplo, Martí,
1997 para un estado de la cuestión). Lo que quisiéramos consignar de todos
modos es el avance que aparece en el desarrollo infantil alrededor de los 4
años y que, sin presuponer que exista una comprensión anterior de los esta-
dos mentales, muestra una clara capacidad para diferenciar el estado mental
propio del de otras personas (Perner, 1991). La prueba que mejor muestra
dicha capacidad es la de la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983), en la que
los niños deben pronunciarse sobre el estado mental de una persona que
difiere del propio acerca de una misma realidad (la localización de un obje-
to). La resolución de esta tarea es difícil antes de los 4 años (Perner, Leekam y
Wimmer, 1987). Si fuera cierto que la capacidad de producir notaciones
funcionales está relacionada con la diferenciación de estados mentales, exis-
tiría una relación entre el éxito en dicha prueba y la capacidad de producir
notaciones adaptadas a las necesidades del receptor del mensaje. El presente
estudio indaga en esta cuestión. Para ello, hemos diseñado una situación
experimental que permite estudiar la relación entre el uso de notaciones
comunicativas y la diferenciación de estados mentales. Dicha situación tiene
las siguientes características: 
1) Se incluyen tres tareas de notación (producción de notaciones comuni-
cativas, evaluación de notaciones impresas y producción de notaciones enga-
ñosas) que pueden ser directamente comparadas con una versión ligeramente
modificada de la tarea de la falsa creencia que también se presenta a los
niños. De hecho, las tres tareas de notación se relacionan con una misma
información: la localización de un muñeco en una de las cajas. En la tarea de
la falsa creencia, el niño debe pronunciarse también sobre la caja en la que
otro niño irá a buscar el muñeco escondido (cuando dicho muñeco se ha
cambiado de sitio). Sin embargo, en las tareas de producción de notaciones
(tanto para comunicar como para engañar), además de tener en cuenta el
estado mental del destinatario, el niño ha de elaborar de forma efectiva una
notación que modifique dicho estado mental. Esto puede añadir una dificul-
tad suplementaria, de naturaleza ejecutiva, si comparamos estas tareas de
notación con la tarea de la falsa creencia.
2) Las tareas de notación, por la simplicidad de la demanda (indicar la locali-
zación de un muñeco), se adaptan a niños de 3 a 6 años y no requieren un domi-
nio elevado de los diferentes sistemas de notación (Beal, 1985; García-Milà et al.,
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2000; Ritter, 1978). Naturalmente, tanto la producción de notaciones como su
interpretación exigen que se alcance un cierto grado de acuerdo intersubjetivo
sobre el significado que transmite el mensaje, significado que se infiere a partir
de ciertas propiedades formales inherentes a cada sistema (escritura, dibujo,
notación matemática). Sin embargo, la sencillez de la demanda notacional (indi-
car en qué caja se encuentra un muñeco) no exige que los niños deban dominar la
naturaleza convencional de la escritura. Pueden producir notaciones figurativas
mucho más sencillas que no requieren la comprensión del significado convencio-
nal propio de los sistemas más complejos como la escritura (Martí, 2003; Tol-
chinsky, 2003).
3) En la tarea de producción de notaciones comunicativas se incluye una fase
en la que se estudia cómo las notaciones producidas por los niños son interpreta-
das por otro compañero de edad similar. De esta forma, se puede analizar la ade-
cuación de las notaciones no sólo en base a su contenido informativo sino tam-
bién a su capacidad de lograr que otra persona interprete adecuadamente el men-
saje.
4) En la tarea de evaluación de notaciones impresas, el niño debe pronunciarse
sobre el valor comunicativo de una serie de notaciones sin ser él quien las pro-
duzca. Se podría pensar que la dificultad para producir notaciones funcionales
reside en la situación misma de producción y que es cognitivamente mucho más
sencillo apreciar el valor funcional de las notaciones sin tenerlas que producir. A
fin de comparar ambas situaciones, el niño no sólo ha de producir notaciones con
valor comunicativo sino que además debe pronunciarse sobre dicho valor en una
serie de notaciones que él no ha producido y que les son propuestas por la experi-
mentadora. 
5) Se incluye una tarea en la que el niño debe producir una notación para
engañar. Dicha situación parece interesante ya que el engaño se ha asociado a la
capacidad de atribuir, diferenciar y modificar estados mentales. En nuestro caso
el objetivo es que el niño, a través de su notación, induzca en un compañero un
estado de conocimiento falso sobre la localización de un objeto, diferente del que
él mismo tiene (verdadero).
Tras esta caracterización de la situación experimental, es posible precisar con
mayor detalle los 4 objetivos de nuestro estudio: 1) Averiguar a qué edad los
niños son capaces de producir notaciones funcionalmente comunicativas en una
situación sencilla de notación. La funcionalidad de las notaciones se medirá tanto
por la corrección y el grado de exhaustividad de la información como por su
valor efectivo para informar de forma adecuada a otra persona. 2) Comparar las
situaciones de producción y de evaluación de notaciones. En este último caso, el
niño no produce la notación y sólo debe apreciar si ésta es informativa o no. 3)
Analizar a qué edad los niños son capaces de producir notaciones engañosas, es
decir, cuyo contenido aporta intencionadamente conocimientos falsos. Y, 4)
Comparar los resultados de las tareas de notación con los resultados de la prueba
de la falsa creencia para valorar la relación entre el uso de notaciones y la diferen-
ciación de estados mentales.
MÉTODO
Participantes
En este estudio intervinieron 240 niños mexicanos que se dividieron en 2
grupos iguales. El primer grupo, al que se le aplicó la prueba de la falsa creencia
y que produjo y eligió las notaciones, estaba compuesto de 4 sub-grupos de 30
niños cada uno (15 de cada sexo): 3 años (X=3;4; rango: 2;11-4;0), 4 años
(X=4;3; rango: 4;1-4;11), 5 años (X=5;5; rango: 5;0-6;0), y 6 años (X=6;1;
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rango: 6;1-7;0). El segundo grupo, dividido por edades pero no por sexos, actuó
sólo como intérprete de las notaciones. Los niños provenían de dos escuelas pri-
vadas de estrato socioeconómico medio de la ciudad de Aguascalientes (México),
y pertenecían a los cursos de Educación Preescolar y Primaria.
Diseño
La presente investigación incluyó una variable intrasujeto con 4 niveles: la prue-
ba de la falsa creencia y 3 tareas notacionales (producción de notaciones comunica-
tivas, evaluación de notaciones impresas y producción de notaciones engañosas)
que se explican más adelante, y una variable intersujeto (edad). La duración de la
secuencia completa de las situaciones fue de 25 minutos aproximadamente. La
codificación de las respuestas de los niños fue evaluada por dos jueces independien-
tes y su índice de concordancia se explicita en el apartado de Resultados.
Material
Se emplearon tres cajas de cartón duro de 30 x 15 x 15 cm cada una con dife-
rentes formas (ficha de dominó, cámara fotográfica y balón de fútbol americano);
un muñeco de tela relleno “Goofy” (colección Walt Disney) de 20 cm; papeles
“Post-it” (3MM) de 13 x 7 cm; y lápices de madera.
Procedimiento
De los 240 participantes, 120 niños realizaron la tarea de la falsa creencia y las
tres tareas de notación (producción de notaciones comunicativas, evaluación de
notaciones impresas y producción de notaciones de engaño). Al finalizar la últi-
ma tarea de notación, se invitaba a otro niño de la misma edad (grupo de intér-
pretes) a interpretar las notaciones que había producido su compañero. Los niños
de este grupo (120 niños en total) no participaron ni en las tareas de producción
ni en la de evaluación de notaciones; tan sólo participaron en la fase 4 del proce-
dimiento (interpretación de notaciones).
Tarea de la Falsa Creencia
Dos niños se sentaban frente a la experimentadora, quien les mostraba el muñe-
co, simulando que éste presentaba a los niños dos de las tres cajas antes referidas,
colocadas sobre la mesa de trabajo frente a ellos. A continuación, se pedía a los
niños que abrieran cada caja para comprobar que estaban vacías. Tras cerrar las
cajas, se pedía a uno de los niños que guardara al muñeco en la caja de su elección,
bajo la observación del otro niño. Se cerraban las cajas y se le pedía al mismo niño
que saliera de la habitación. En ese momento la experimentadora decía al niño que
permanecía con ella: “¿Y si cambiamos a Goofy de caja ahora que X (el otro niño)
no está? Vamos, cámbialo tu mismo de caja y ciérrala para que X no sepa dónde
está”. Cuando las cajas estaban completamente cerradas, la experimentadora pre-
guntaba: “Ahora cuando regrese X con nosotros, “¿En qué caja crees que buscará a
Goofy?”, “¿Por qué?”. A continuación se le hacían las preguntas de control:
“¿Dónde está ahora Goofy?”, “¿Dónde colocó tu compañero a Goofy?”, “¿Dónde
pusiste tú a Goofy?”, y “¿Vio tu compañero dónde colocaste a Goofy?” 
Tareas de notación
Situación 1: Producción de notaciones comunicativas. 
La experimentadora sacaba el muñeco de la caja y lo ponía sobre la mesa.
Le pedía al primer niño que entrara en la habitación y nuevamente simulaba
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que el muñeco presentaba la tercera caja a ambos niños. Se les volvía a pedir
que abrieran cada caja para comprobar que estaban vacías. La experimenta-
dora decía lo siguiente: “Quiero que ahora los dos pongan a Goofy en alguna
de las tres cajas y que las dejen cerradas”. Nuevamente el mismo niño volvía
a salir de la habitación. A continuación, se pedía al otro niño que cambiara al
muñeco de caja y que cerrara todas ellas. Inmediatamente le decía lo
siguiente: “Tú irás a tu salón de clases y tu compañero vendrá a buscar a
Goofy y como él no vio que lo cambiaste de caja, ¿Qué puedes hacer para
que tu compañero lo encuentre?” Dependiendo del tipo de respuesta del
niño, la experimentadora sugería el uso de papel y lápiz preguntándole:
“¿Podrías marcar algo para que lo encuentre?” Después de que el niño dibu-
jaba o escribía en el papel, la experimentadora observaba si espontáneamente
colocaba el papel en algún lugar preciso. Si no lo hacía, se le preguntaba
dónde quería dejar el papel anotado. 
Situación 2: Evaluación de notaciones (marcas). 
A continuación se le mostraban unos papeles “Post-it” con la marca X y se le
hacían las siguientes preguntas: “¿Tu crees que estas marcas (un Post-it en cada
caja) le servirán a tu compañero para encontrar a Goofy? ¿Y si quitamos los
papeles de todas las cajas?”. 
Situación 3: Engaño. 
Luego, se le solicitaba que hiciera una notación para engañar, mediante la
siguiente pregunta: “¿Puedes marcar algo para que tu compañero no encuentre a
Goofy, para engañarlo?”. 
Situación 4: Interpretación de notaciones. 
En la última parte de la sesión la experimentadora decía al niño: “Pondremos
ahora tu hoja (la notación comunicativa) donde la habías dejado para ver que
pasa cuando X regrese con nosotros. Tu permanecerás calladito y veremos qué
hace él”. Entonces, se invitaba al niño que había salido de la habitación a que
entrara y se le decía lo siguiente: “Tu compañero te ha dejado esto para ayudarte
a encontrar a Goofy, ¿te sirve?” Después de que el niño abriera una de las tres
cajas, la sesión terminaba.
RESULTADOS
Notaciones
Las notaciones se clasificaron en tres grandes categorías con respecto al
tipo de inscripción: dibujo, escritura y combinación de ambos. El coefi-
ciente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron las respuestas
fue elevado (κ=0.87). La figura 1 muestra que el uso del dibujo fue mayo-
ritario en todas las edades, pero con mayor frecuencia en los niños de 3
años. La escritura fue el único sistema notacional que se incrementó con-
forme la edad, teniendo a los 6 años su frecuencia más alta. Y la combina-
ción de dibujo y escritura sólo se observó a los 5 y 6 años, pero con mayor
presencia a los 5 años. El análisis estadístico mostró la existencia de aso-
ciación significativa entre el tipo de notación y la edad (χ2(6)=16.06, p<
.01). Las notaciones que produjeron los niños de forma espontánea fueron
muy pocas. Sólo el 3% de los niños de 3 años, el 13% de los de 4, el 3%
de los de 5 y el 13% de los de 6 años produjeron notaciones de forma
espontánea. No se encontraron diferencias significativas entre el número
de notaciones producidas espontáneamente y la edad (χ2(3)=3.716,
p=n.s.). El resto de los niños necesitaron la sugerencia de la experimenta-
dora sobre la posibilidad de marcar algo en el papel para comunicar en
qué caja se encontraba el muñeco.
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Funcionalidad de las notaciones en la tarea de producción
En primer lugar se analizó el valor funcional intrínseco de las notaciones
y a continuación se analizó, para cada notación, el éxito que tuvo el compa-
ñero que la interpretó en la búsqueda del muñeco. En referencia al primer
aspecto se distinguieron dos indicadores: 1) El contenido informativo de la
notación como representación de las informaciones necesarias para localizar
al muñeco; y 2) La localización de la notación después de su producción.
Respecto del primer indicador, se codificaron las notaciones adecuadas como
aquellas en las que se informaba con precisión a qué caja había sido cambia-
do el muñeco. El coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que eva-
luaron las respuestas fue de κ=0.94. Las respuestas inadecuadas incluían
alguna de las cuatro opciones siguientes: a) Informar sólo con la representa-
ción del Goofy; b) Representar las tres cajas sin indicar la correcta; c) Repre-
sentar un objeto que no tenía nada que ver con Goofy; d) Informar de modo
incompleto sobre la localización del muñeco. La figura 2 muestra ejemplos
de algunos de estos tipos de respuestas. Se hizo un análisis de Chi-cuadrado
para determinar si el número de niños que produjeron notaciones informati-
vas fue significativamente diferente en los distintos grupos de edad. Se
encontró que ningún niño de 3 años informó acerca de la caja a la que había
sido cambiado el muñeco, en comparación a ocho niños de 4 años, nueve de
5 años y dieciséis de 6 años (χ2(3)=20.49, p< .001) (ver Tabla I).
Con respecto al segundo indicador (localización de la notación), éste se consi-
deró correcto si el niño dejaba la notación sobre la caja del muñeco, e incorrecto
si lo hacía en cualquier otro lugar. Los resultados indicaron que el 46% de los
niños de 3 años, el 57% de los de 4, y más del 75% de los de 5 y 6 años colocaron
en el lugar adecuado sus notaciones. Mediante análisis de Chi-cuadrado se obtu-
vo que la localización de la notación difiere significativamente en función de la
edad (χ2(3)=12.37, p< .01) (ver Tabla I).
Combinando el contenido informativo de la notación con su localización, se
contabilizaron todas aquellas respuestas que mostraron una función comunicati-
va, es decir, aquellas en las que las notaciones eran situadas en la caja correcta,
independientemente de su contenido informativo, y las que representaban la
caja en la que se encontraba el muñeco, independientemente de su localización.
En la figura 3 se presentan dos ejemplos de notaciones funcionalmente comuni-
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FIGURA 1
Porcentaje del tipo de notaciones producidas para comunicar por edad.
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cativas. El coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron las
respuestas fue de κ=0.89. Sólo el 46% de los niños de 3 años produjo notaciones
comunicativas (Figura 4), en comparación al 80% de los niños de 5 y 6 años, lo
cual indicó un cambio evolutivo importante con respecto a la función comunica-
tiva de la notación. El análisis estadístico mostró un χ2(3)=12.246, p< .007 que
indica que las categorías de notaciones funcionales empleadas difieren significa-
tivamente en función de la edad. 
En cuanto a la interpretación de la notación por el compañero, se realizó
un análisis de frecuencias por edad de aquellos niños que, basándose en la
notación, localizaron correctamente el muñeco. Dicho análisis (edad vs inter-
pretación de la notación) arrojó un χ2(3)=15.72, p< .01, lo que indicó que a
medida que el niño es mayor, consigue crear mensajes más eficaces para
comunicar a su compañero (ver Figura 5). Al realizar una comparación de los
porcentajes de los niños de 3 y 5 años que localizaron el muñeco basándose
en la notación de su compañero, se obtuvo que el porcentaje es significativa-
mente mayor a los 5 años (z=-2.817, p<. 005). Sin embargo, comparando los
resultados de la figura 5 con los de la 4, se observa un cierto desfase entre la
capacidad de producción y la de interpretación de notaciones comunicativas
por otro compañero. Parece ser que a estas edades, los niños son más capaces
de producir notaciones funcionales que de interpretar correctamente las pro-
ducidas por un compañero.
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TABLA I
Porcentajes (y frecuencias) de niños cuyas notaciones tienen valor informativo y de los niños que situaron
correctamente sus notaciones
Niños que producen Niños que sitúan
notaciones informativas correctamente su notación
3 años 0 (0/28) 46 (13/28)
4 años 27 (8/30) 57 (17/30)
5 años 32 (9/28) 86 (24/28)
6 años 53 (16/30) 77 (23/30)
FIGURA 2
Ejemplos de producciones notacionales tipo b) (izquierda) y tipo d) (derecha) (ver texto).
Evaluación de notaciones
Con respecto al valor funcional de las notaciones impresas, la figura 6 muestra
una diferencia evolutiva importante en cuanto a los porcentajes de respuesta a la
pregunta: “¿Qué pasaría si se marcan las 3 cajas?”, ya que sólo el 7% de los niños
de 3 años dio respuestas correctas en comparación al 100% de los de 6 años
(χ2(3)=68.65, p< .001). Todo parece indicar que antes de los 5 años, los niños
tienen dificultad en comprender que una señalización ambigua no permitirá a su
compañero una clara interpretación. Al realizar una comparación de los porcen-
tajes de los niños de 3 y 4 años que estuvieron de acuerdo en que la presencia de
marca en las 3 cajas no ayudaría a encontrar el muñeco, se obtuvo que el porcen-
taje es significativamente mayor a los 4 años (z=-3.944, p=.000). La otra pre-
gunta era: “¿Qué pasaría si no se marca ninguna de las 3 cajas?”. La evolución en
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FIGURA 3
Ejemplos de algunas producciones notacionales funcionalmente comunicativas
FIGURA 4
Porcentaje de niños, por edad, que produjeron notaciones funcionalmente comunicativas
para comunicar y para engañar
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los porcentajes de respuestas correctas fue similar al observado para la pregunta
anterior. En efecto, sólo el 23% de los niños de 3 años fue capaz de concluir acer-
tadamente que la ausencia de marcas no informaría de forma adecuada, en com-
paración al 67%, 87% y 100% de los de 4, 5 y 6 años, respectivamente
(χ2(3)=47.32, p< .001). Al comparar las respuestas de los niños de 3 y 4 años, se
obtuvo que el porcentaje es significativamente mayor a los 4 años (z=-3.373, p<
.001), indicando que a los 3 años, los niños consideran que sin la presencia de
marca alguna, sus compañeros podrían encontrar el muñeco sin dificultad. Apre-
ciación que cambia drásticamente a los 4 años.
Funcionalidad de las notaciones para engañar
Se consideró que las notaciones cumplían su función de engaño si su con-
tenido y/o localización eran suficientes para engañar con respecto a la caja
donde se encontraba el muñeco. Esta categoría incluyó cualquier tipo de
notación localizada en una de las cajas vacías o cualquier notación que por sí
sola contenía una información falsa sobre la localización del muñeco. La con-
cordancia entre jueces sobre el contenido de la notación de engaño fue de
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FIGURA 5
Porcentaje de niños por edad que localizaron el muñeco basándose en la notación de su compañero
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FIGURA 6
Porcentaje de niños, por edad, que evaluaron correctamentelas notaciones propuestas
por la experimentadora 
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k=0.82. En la figura 4 podemos apreciar que hay un cambio evolutivo
importante con respecto a la función de engaño de la notación, ya que, a los
3 años sólo el 13% de los niños produjeron notaciones que engañaban, frente
al 43% de los niños de 4 años y al 83% y 86% de los de 5 y 6 años respecti-
vamente (χ2(3)=49.55, p= .000). Al comparar los porcentajes de los niños de
3 y 4 años que produjeron notaciones de engaño, se obtuvo que el porcentaje
es significativamente mayor a los 4 años (z=-2.359, p<. 01) indicando una
producción más adecuada de este tipo de notaciones. 
La Falsa Creencia
Este apartado hace referencia a los resultados de la prueba clásica de la teoría
de la mente (la falsa creencia) y a su relación con la funcionalidad en la produc-
ción de notaciones comunicativas, la evaluación de notaciones y la producción de
notaciones para engañar.
Lo primero que cabe destacar (Tabla II) es que hay un salto cualitativo entre
los 4 y los 5 años en la capacidad de resolución de la falsa creencia, ya que sólo
dos niños de un total de treinta fallaron en esta prueba en los grupos de 5 y 6
años. Debido a que en estos grupos de edad sólo hubo dos niños que no resolvie-
ron dicha prueba, es imposible relacionarla significativamente con la producción
de notaciones y la evaluación de notaciones impresas. Por lo tanto, este análisis
sólo puede hacerse en los grupos de 3 y 4 años.
Éxito en la prueba de la Falsa Creencia
Los resultados de la tarea de la falsa creencia fueron consistentes con anteriores
investigaciones sobre teoría de la mente (Wimmer y Perner, 1983), ya que se
observó un cambio evolutivo importante, pues sólo el 43% de los niños de 3
años y el 50% de los de 4 años señalaron correctamente la localización exacta en
comparación al 93% de los de 5 y 6 años, χ2(3)=31.42, p=.000. Al comparar los
porcentajes de los niños de 4 y 5 años que resolvieron la prueba, se obtuvo que el
porcentaje es significativamente mayor a los 5 años (z=-3.724, p=.000). El 97%
de los niños contestó correctamente a las preguntas de control, lo que indicó que
fueron capaces de recordar las acciones que ocurren en el contexto de la historia
que se les dijo (por ejemplo: “¿Dónde está ahora Goofy?”, “¿Dónde colocó tu
compañero a Goofy?”, “¿Dónde pusiste tú a Goofy?”, “¿Vio tu compañero dónde
colocaste a Goofy?”). 
Por otro lado, no se encontraron diferencias significativas en la capacidad de
resolución de la prueba de la falsa creencia entre niños y niñas, por lo que esta
variable no fue tenida en cuenta para subsiguientes análisis.
La falsa creencia y la producción de las notaciones funcionalmente comunicativas
En la tabla II se puede observar que en los grupos de edad de 3 y 4 años
hay una relación directa entre la capacidad de resolución de la falsa creencia
y la de producción de notaciones funcionalmente comunicativas ya que más
del 75% de los niños de dichas edades que pudieron resolver la prueba, pro-
dujeron además notaciones funcionales, mientras que este porcentaje se vio
drásticamente reducido en los niños que no fueron capaces de resolver la
prueba de la falsa creencia. La correlación entre la falsa creencia y la produc-
ción de notaciones funcionalmente comunicativas fue φ= 0.484 (coeficiente
de Pearson para variables dicotómicas). El coeficiente de contingencia entre
estas variables fue C=0.436 (p=.000), indicando asociación entre la capaci-
dad de resolver la falsa creencia y la producción de notaciones funcionales. 
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La falsa creencia y la evaluación de marcas
A partir de los datos de la tabla II puede deducirse que entre los 3 y los 4 años
la capacidad de evaluar marcas impresas experimenta un desarrollo drástico en
los niños que resuelven la prueba de la falsa creencia (salto cualitativo del 8% al
73%). Por el contrario, esta tendencia es mucho menos acusada entre los niños
incapaces de resolver dicha prueba. Como en el caso anterior, ambas variables
están correlacionadas (φ= 0.531). El coeficiente de contingencia entre las varia-
bles es de C=0.469 (p=.000) indicando que los niños que resuelven la prueba de
la falsa creencia tienden a evaluar marcas impresas adecuadamente.
La falsa creencia y la producción de notaciones para engañar
Un similar comportamiento puede observarse en cuanto a la capacidad de
producir notaciones de engaño y la prueba de la falsa creencia. Entre los 3 y los 4
años, esta capacidad aumentó del 0% al 20% en los niños que resolvieron la
prueba, mientras que sólo aumentó del 6% al 7% entre los que no lo hicieron. La
correlación entre estas variables fue de φ= 0.423. Y el coeficiente de contingen-
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TABLA II 
Relación entre la capacidad de resolver la falsa creencia y la producción y evaluación de notaciones. Los valores expresan por-
centajes (y frecuencias) de niños por grupo de edad
Grupo de Edad
Condiciones 3 años 4 años 5 años 6 años
Total niños que resuelven la Falsa Creencia 43 (13/30) 50 (15/30) 93 (28/30) 93 (28/30)
Resuelven la Falsa Creencia y:
Producen notaciones 77 (10/13) 87 (13/15) 82 (23/28) 82 (23/28)
comunicativas funcionales
Producen notaciones 23 (3/13) 13 (2/15) 18 (5/28) 18 (5/28)
comunicativas no funcionales
Evalúan adecuadamente 8 (1/13) 73 (11/15) 93 (26/28) 100 (28/28)
las notaciones
Evalúan inadecuadamente 92 (12/13) 27 (4/15) 7 (2/28) 0 (0/28)
las notaciones
Producen notaciones 0 (0/13) 20 (3/15) 86 (24/28) 100 (28/28)
de engaño funcionales
Producen notaciones 100 (13/13) 80 (12/15) 14 (4/28) 0 (0/28)
de engaño no funcionales
Total niños que no resuelven la Falsa Creencia 57 (17/30) 50 (15/30) 7 (2/30) 7 (2/30)
No resuelven la Falsa Creencia y:
Producen notaciones s 18 (3/17) 47 (7/15) 50 (1/2) 100 (2/2)
comunicativas funcionale
Producen notaciones 82 (14/17) 53 (8/15) 50 (1/2) 0 (0/2)
comunicativas no funcionales
Evalúan adecuadamente 6 (1/17) 33 (5/15) 0 (0/2) 100 (2/2)
las notaciones
Evalúan inadecuadamente 94 (16/17) 67 (10/15) 100 (2/2) 0 (0/2)
las notaciones
Producen notaciones 6 (1/17) 7 (1/15) 50 (1/2) 0 (0/2)
de engaño funcionales
Producen notaciones 94 (16/17) 93 (14/15) 50 (1/2) 100 (2/2)
de engaño no funcionales
cia (C=0.389, p=.000), lo que indica una asociación moderada pero significati-
vamente no nula entre las mismas. 
Resumiendo, nuestros datos sugieren que la capacidad de resolver la prueba
de la falsa creencia está asociada con la capacidad de producir notaciones funcio-
nalmente comunicativas a los 3 y 4 años (y presumiblemente también a los 5 y a
los 6 años). Sin embargo, esta capacidad sólo parece estar asociada con la evalua-
ción de las notaciones impresas y con la producción de notaciones engañosas a
partir de los 4 años.
DISCUSIÓN
Al igual que los resultados de otros estudios (Bolger y Karmiloff-Smith,
1990; Hughes, 1986; Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Kraker, 1993; Sastre y
Moreno, 1976; Tolchinsky y Karmiloff-Smith, 1993), los resultados del presen-
te trabajo muestran que la producción de notaciones funcionalmente comunica-
tivas es una capacidad que aumenta con la edad. En nuestra investigación, adop-
tando un criterio poco restrictivo (consideramos funcionales aquellas notaciones
que transmitían sin ambigüedad la localización del muñeco y/o aquellas notacio-
nes que eran situadas sobre la caja adecuada), el 46% de los niños de 3 años con-
sigue producir notaciones funcionales para comunicar información, en compara-
ción al 80% de los niños de 6 años. Si adoptamos un criterio más restrictivo y
consideramos como funcionales las notaciones cuyo contenido informativo es
suficiente por sí solo para localizar el muñeco y/o las notaciones que espontánea-
mente (sin necesidad de demanda por parte de la investigadora) fueron situadas
por el niño encima de la caja, entonces el porcentaje de éxito es mucho menor,
aunque también aumenta con la edad (ningún caso a los 3 años y 53% a los 6
años). 
La relativa simplicidad de la tarea propuesta explica que un porcentaje
importante de éxito tenga lugar a los 6 años, mientras que en otros estudios en
los que las informaciones son más complejas no es hasta los 8-9 años cuando los
niños son capaces de producir notaciones funcionalmente comunicativas (Bolger
y Karmiloff-Smith, 1990; Lee y Karmiloff-Smith, 1996). En estos últimos
casos, el éxito en la tarea requiere el conocimiento de sistemas arbitrarios de
notación como la escritura o la notación numérica para transmitir informaciones
más complejas. En nuestra tarea, una simple marca o un dibujo podían ser sufi-
cientes para indicar en qué caja estaba escondido el muñeco. En efecto, las nota-
ciones que incluyeron un dibujo fueron las más numerosas en todos los grupos
de edad. La tendencia general, en todas las edades, fue producir notaciones que
incluían representaciones de diferentes aspectos de la situación (dibujo o descrip-
ción escrita de la caja en donde se encontraba el muñeco, dibujo o descripción
escrita del muñeco, dibujo de las tres cajas, etcétera). La producción de notacio-
nes esquemáticas (como puede ser una X), aunque aparentemente más sencilla
fue poco frecuente. Pensamos que esto es debido a que la producción de estas
marcas exige un proceso de abstracción y de selección de las informaciones perti-
nentes que resulta más costoso cognitivamente que una réplica más fiel y menos
selectiva de la situación.
El hecho de producir notaciones potencialmente comunicativas no presupuso
que el compañero tuviera éxito en su búsqueda. Recordemos que en nuestra
tarea, una vez producida la notación para un compañero ausente, éste aparecía y
debía de considerar la notación para encontrar el muñeco escondido. Nuestros
resultados mostraron un desfase entre el número de niños que consiguieron
notaciones funcionales y el número de niños del mismo grupo de edad que,
basándose en dichas notaciones, fueron capaces de descifrar su contenido y
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encontrar el muñeco. Parece que la interpretación correcta de las informaciones
contenidas en una notación realizada por otra persona conlleva ciertas dificulta-
des que podrían estar ligadas tanto a las capacidades de desciframiento del men-
saje por parte de los niños, como al grado de claridad de las notaciones produci-
das. Es cierto que en nuestra situación las notaciones que evalúan los compañeros
pueden variar mucho de un caso a otro, dependiendo de la calidad y del grado de
exhaustividad de las producciones. Por esta razón, este desfase entre producción
y comprensión ha de tomarse con cautela. Los bajos porcentajes de éxito de los
interpretantes de 3 y 4 años seguramente son debidos a la mala calidad de las
producciones de sus compañeros. Sin embargo, los resultados muestran, global-
mente, que resulta más fácil producir una notación funcionalmente comunicati-
va (de acuerdo con los criterios externos adoptados en el estudio para valorar la
funcionalidad comunicativa de la notación) que interpretar adecuadamente
dicha notación por otra persona de la misma edad. Saber interpretar la notación
de un compañero requiere seguramente que el mensaje haya alcanzado ciertos
grados altos de convencionalidad y exhaustividad, cosa que no ocurre frecuente-
mente con las notaciones de los más pequeños.
Esta dificultad en interpretar notaciones de otras personas vuelve a aparecer
en la situación que hemos denominado “evaluación de notaciones”. En este caso
se les propuso a los niños que juzgasen dos notaciones según su valor comunica-
tivo (en un caso las tres cajas estaban señalizadas con una cruz y en el otro caso
ninguna de ellas estaba señalizada). Un escaso porcentaje de niños de 3 años con-
sideró inadecuadas las situaciones (7% en el primer caso y 23% en el segundo),
porcentaje que aumenta progresivamente hasta llegar al 100% a los 6 años. Para
los niños de 3 años, a pesar de la aparente simplicidad de la situación, fue difícil
darse cuenta de la ambigüedad informativa de las dos situaciones de notación,
sobre todo cuando la caja en la que se encontraba el muñeco estaba señalizada.
Este dato parece indicar que la dificultad en el uso adecuado de notaciones no
reside tan sólo en el proceso mismo de producción de las notaciones sino en la
comprensión de la pertinencia de las informaciones contenidas en las notaciones
para informar de modo no ambiguo a otra persona, resultado puesto de manifies-
to también en otros estudios sobre el uso de notaciones como ayudas a la memo-
ria (Beal, 1985; Bialystok y Codd, 1996; Ritter, 1978). Una posible explicación
de estos resultados la ofrecen DeLoache y Marzolf (1992) y Bialystok (2000)
quienes afirman que el niño tiene dificultad, en un principio, para considerar las
representaciones externas como objetos en sí (con sus propiedades físicas propias)
y a la vez como símbolos que transmiten una información precisa (en nuestro
caso, la localización del muñeco). Esto no quiere decir que los niños de 3 y 4 años
no se den cuenta de que una representación externa pueda remitir a otra realidad,
sino que les es difícil utilizar los significados precisos presentes en la notación
(indicación de dónde está escondido el muñeco). Esta habilidad para entender
que las formas impresas son, a la vez, símbolos que vehiculan un significado pre-
ciso y objetos físicos particulares, es un hito cognitivo esencial para el desarrollo
de la capacidad notacional. Asimismo, los trabajos de Beal (1989) y de Beck y
Robinson (2001) señalan las dificultades de los niños de edad preescolar para
interpretar mensajes ambiguos. Por un lado, al producir mensajes comunicati-
vos, los niños de edad preescolar tienden a sobreestimar el contenido informativo
de sus mensajes; y cuando están en la posición de interpretantes les es difícil juz-
gar el carácter ambiguo de los mensajes. Estos resultados podrían explicar el bajo
porcentaje de interpretaciones adecuadas que tiene el compañero cuando ha de
localizar el objeto basándose en las notaciones de su compañero y también la difi-
cultad que tienen los niños más pequeños cuando han de juzgar si una notación
comunica sin ambigüedad la información sobre la localización de un objeto. En
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ambos casos, lo que es requerido es que se juzgue si las notaciones contienen las
informaciones suficientes para que otra persona con otro estado de conocimiento
pueda utilizarlas para localizar el objeto escondido.
La situación de engaño aportó datos que apuntan en este mismo sentido.
Engañar mediante una notación supone escoger y plasmar en la notación aquella
información que pueda inducir en la otra persona un estado de conocimiento
diferente al del productor de la notación (saber en qué caja se encuentra el muñe-
co) y, por ende, que no coincida con los hechos. Sólo un 13% de los niños de 3
años consiguió producir notaciones cuyo contenido informativo o cuya localiza-
ción informaba erróneamente del lugar en que estaba escondido el muñeco en
comparación al 43% de los niños de 4 años y al 83% y 87% de los niños de 5 y 6
años respectivamente. Estos datos son muy similares a los encontrados en otras
investigaciones, en las que se ha explorado la capacidad que tienen los niños de
engañar entre los 4 y los 5 años (Perner, 1991; Zaitchik, 1991; Núñez y Rivière,
1994; Sotillo y Rivière, 2001).
Este resultado nos acerca al objetivo central de nuestro estudio: explicar la
dificultad en producir notaciones funcionales (comunicativas o engañosas) en
términos de la capacidad para diferenciar el estado mental propio y el de otra
persona. En efecto, siguiendo la propuesta de Beal (1989), hemos formulado la
hipótesis de que existe una relación entre la capacidad de producir (y evaluar)
notaciones funcionalmente comunicativas y la capacidad de diferenciar el estado
mental propio y el ajeno. Dicha relación se basa en el supuesto de que el conteni-
do informativo de la notación en una situación de comunicación constituye un
puente entre dos estados mentales diferentes, el del productor de la notación y el
del receptor. El hecho de diferenciar ambos estados mentales nos parece una con-
dición básica, necesaria, para que las notaciones puedan ser adecuadas a las nece-
sidades del receptor. En nuestro trabajo, esta capacidad de diferenciar dos estados
mentales ha sido estudiada a través de una adaptación de la prueba de la falsa cre-
encia. Los resultados sugieren que existe una relación entre la capacidad de dife-
renciar dos estados mentales (el propio y el ajeno), medida por el éxito en la
prueba de la falsa creencia, y la capacidad de producir notaciones funcionalmente
comunicativas. Los datos (ver Tabla II) apoyan la hipótesis sostenida, pero con
una matización. Si es cierto que la capacidad de diferenciar el estado mental pro-
pio del ajeno constituye una condición necesaria para que se puedan producir
notaciones funcionalmente comunicativas, no parece ser una condición suficien-
te. Otras habilidades más específicas relacionadas con el conocimiento de los sis-
temas notacionales y con las habilidades pragmáticas de su uso, seguramente
juegan un papel importante. Estas habilidades explican que algunos niños que
resuelven la falsa creencia no sean capaces de producir notaciones funcionales.
Los datos que relacionan el éxito en la situación de la falsa creencia con la
capacidad de evaluar notaciones funcionales siguen la misma pauta. El 55% de
los niños capaces de evaluar la funcionalidad de las notaciones resuelve la falsa
creencia, y el 23% no es capaz de identificar la funcionalidad de las notaciones y
fracasa en la situación de la falsa creencia. Sin embargo, la presencia de 18 niños
que resuelven la falsa creencia pero que no son capaces de identificar la funciona-
lidad de las notaciones conduce a pensar de nuevo, que la diferenciación de esta-
dos mentales es una condición necesaria, aunque no suficiente, para que el niño
pueda apreciar si una notación es o no es funcionalmente comunicativa. Estos
datos refuerzan a la vez el resultado que hemos comentado anteriormente sobre
el parentesco cognitivo entre la tarea de producción y la tarea de evaluación. En
efecto, la capacidad de producir notaciones funcionales y la capacidad de recono-
cer si una notación es funcionalmente comunicativa reposan sobre una misma
competencia básica: la diferenciación del estado mental propio y ajeno. 
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El último bloque de datos relaciona el éxito en la situación de la falsa creencia
con la capacidad de engañar a través de la producción de notaciones. Los datos
son similares a los que acabamos de comentar y sugieren que la diferenciación
entre estados mentales es una condición necesaria para que los niños puedan
engañar con sus notaciones. Sin embargo el 24% de niños no fue capaz de enga-
ñar con sus notaciones a pesar de haber resuelto sin problema la situación de la
falsa creencia. Parece que la falsa creencia no es la única condición para el engaño,
aunque sí la principal (Núñez y Rivière, 1994). Este dato apunta a que en la
capacidad de producir notaciones para engañar intervienen, como en el caso de la
producción de notaciones informativas, otro tipo de habilidades relacionadas con
el conocimiento pragmático de los sistemas de notación. Hay que indicar tam-
bién que tanto en la producción de notaciones comunicativas como engañosas se
requiere que el niño despliegue un componente ejecutivo (seleccionar y elaborar
representaciones adecuadas en el primer caso y un cierto grado de control inhibi-
torio en el caso del engaño) que podría explicar las diferencias entre la constata-
ción de la diferencia entre estados mentales (falsa creencia) y la comunicación
veraz o engañosa de una información (Hughes, 1998).
Los resultados de la presente investigación van más allá de la mera constata-
ción de que la producción de notaciones funcionales es un proceso difícil para los
niños de edad preescolar, aún en una situación extremadamente sencilla en la
que se ha de indicar en qué caja se esconde un muñeco. Los resultados indican
que la razón principal que subyace a la dificultad de producir notaciones funcio-
nalmente comunicativas es la incapacidad de diferenciar los estados mentales del
productor y del receptor. En este sentido, nuestros resultados sugieren claramen-
te que el avance básico, de naturaleza metacognitiva, que supone que el produc-
tor de la notación se dé cuenta de que su estado de conocimiento es diferente al
del receptor y que la notación deberá paliar dicha diferencia es una condición
necesaria para producir notaciones funcionalmente comunicativas. Este avance
se realiza en torno a los 4 años, y es precisamente a partir de esta edad cuando los
niños empiezan a ser capaces de producir notaciones funcionales en una situación
sencilla como la que hemos presentado en nuestro estudio. 
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